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Bár az iskola továbbra is a társadalmimobilitás legfõbb csatornájakéntaposztrofálódik, a kutatási problé-
mafelvetések és kérdésfeltevések mégis az
egyenlõtlenségek továbbélésének magya-
rázatkeresésére, az okok feltárására irá-
nyulnak. A 20. század második felétõl em-
pirikus kutatások sora mutatja be más-más
aspektusból az iskola nyílt és rejtett sze-
lekciós mechanizmusait, új megvilágítás-
ba helyezve az iskola mobilitásban játszott
szerepét is. (1) E kutatások közös vonása a
kritikai szemlélet és a tények minél ponto-
sabb dokumentálására törekvés. 
Az 1980-as évek végére azonban a tár-
sadalomtudományos gondolkodásmódban
alapvetõ változás történik. (2) Az addig
uralkodó empirikus-pozitivista szemlélet
helyett a jelenségek és az események meg-
értésére törekvés kerül elõtérbe, mely
azonban a korábbi kutatásokkal ellentét-
ben a bonyolultabb közvetítõ és hatásme-
chanizmusok feltárására irányul. A poszt-
modern paradigma szerint minden isme-
retre törekvésünk, tudományos törekvé-
sünk nem más, mint értelmet adni a ben-
nünket körülvevõ világ jelenségeinek,
mely magában foglal egy megoldást is:
megtalálni a vizsgált jelenség helyét az
egészben, az összességben. Ennek az érte-
lemteremtésnek és jelentésadásnak a kriti-
kai és reflexív jelleg egyaránt a sajátja. Új
megvilágításba kerül a szocializáció folya-
mata is az „életvilág” (3) értelmezési kere-
tébe helyezve, kiegészülve a „habitussal”
(4) mint a dialogikus kommunikációt meg-
könnyítõ és a társadalom integrálódához
hozzájáruló szabálykövetõ tulajdonsággal.
Így jut el ez a paradigma ahhoz az összeg-
zéshez, mely szerint ez az új társadalomtu-
dományi gondolkodás nem más, mint az
emberi valóságot átfogó megértés. (5)
A gondolkodásmódbeli váltás jelei az
iskolával, az iskoláztatással kapcsolatos
problémafelvetésekben is tettenérhetõk. A
társadalmi egyenlõtlenségek kérdésköre
továbbra is meghatározó marad, azonban a
figyelem a mélyebb és rejtettebb mecha-
nizmusok feltárására, mûködésük megér-
tésére irányul. Ekkortól kezdve találkoz-
hatunk az iskolával kapcsolatba hozható
kutatásokban az idõtényezõvel mint szim-
bolikus tõkével, az idõhöz való viszonnyal
és mentalitásbeli jellemzõvel.
A szimbolikus tõkefogalmak közös jel-
lemzõje, hogy a tartalom különbözõsége
ellenére mindegyik beruházás, így az idõ
valamennyi esetben kulcstényezõ. Schultz
szerint az emberi tõke egyik megjelenési
formája a képzettség. E tõketípus képzõ-
dése hosszú távra vonatkozik, melybe be-
letartozik megszerzése és karbantartása is
(a saját idõfelhasználáson keresztül).
Olyan beruházás, mely jövõbeli szükség-
let-kielégítést tesz lehetõvé és az élettar-
tam növekedéséhez is hozzájárul. (6) Sci-
tovsky Tibor az iskolába járást abban az
esetben tekinti az egyén megtérülõ beruhá-
zásának, ha az nem a gazdasági szükségle-
tek azonnali kielégítésére, a közvetlen fo-
gyasztásra, az azonnal hasznosuló, gya-
korlatorientált képzésre, azaz a „rövid idõ-
re” szervezõdik, hanem humán mûveltség-
re és az ahhoz tartozó készségekre, ame-
lyekkel a szabad idõ, az élet eltöltése élve-
zetesebbé válik, a megalapozott választá-
sok biztosítottabbak, azaz az iskoláztatás
évei a „hosszú idõhöz” járulnak hozzá. (7)
Bródy András provokatív módon a „gyor-














Az iskolára irányuló megkülönböztetett kutatói figyelem egy álom
elillanásának és a tényeket sorakoztató csalódott felébredésnek
köszönhető. A 19. század végének, de sokkal inkább a 20. század
elejének illúziója, miszerint az Európa-szerte kiépült iskolarendszerek
alkalmasak és képesek is a társadalmi egyenlőtlenségek felülírására,
hamar szertefoszlott.
1980-as évek Magyarországának „lassuló
idejét”, amikor is az oktatásban és a kuta-
tásban tapasztalható társadalmi presztízs-
vesztés következtében rövid távon teljesít-
mény-visszatartás történik, majd tradíciók
szûnnek meg, elkezdõdik a lefelé nivellá-
lódás és a személyi állomány felhígulása,
és ennek következtében hosszú távon a
társadalmi idõhorizont szûkülésével kell
számolni. (8)
A fentebb említett közgazdászok a gaz-
dasági és az iskoláztatáson keresztül ter-
melõdõ emberi tõke idõben ellentétes fo-
lyamataira irányították a figyelmet. A szo-
ciológusok késõbb elõszeretettel terjesz-
tették ki a tõkelogikát a társadalmi és kul-
turális erõforrások vizsgálatára, hiszen













zésben az az egyéni vagy kollektív beruhá-
zási stratégia, mely tudatosan vagy tudatta-
lanul a társadalmi kapcsolatok megterem-
tésére és fenntartására irányul. (9) Cole-
man a társadalmi tõke belsõ törvényének
tekinti a temporális határvonalak létét, me-
lyek a viszonosságok különbözõ körülmé-
nyektõl való függésében alakulnak. (10)
A kulturális tõke tartalma több idõvo-
natkozást is egyesít. DiMaggio például a
kulturális tõke megnyilvánulásának tartja
az iskolához kapcsolódó, a jövõbeli tervek
megvitatására szolgáló társas érintkezése-
ket. (11) Ulin a múltat mint hagyományal-
kotást és a jelent mint reprezentációt értel-
mezi kulturális tõkeként. (12) A kulturális
tõke legsokrétûbb idõvonatkozásait Bour-
dieunél olvashatjuk. Eszerint a belsõvé
tett, inkorporált kulturális tõkét elsajátítási
folyamat elõzi meg, mely idõbe kerül
(képzés, tanulás), rövid idõtáv alatt nem
adható tovább, az ember ezért a személyé-
vel fizet, mégpedig a képzettség megszer-
zésének idõtartamával, melyben a primer
családi nevelés mint megtakarított idõ ját-
szik szerepet, elõnyt vagy elvesztegetett-
séget hordozva magában. E folyamat ered-
ménye az intézményesült kulturális tõke,
mely iskolai végzettségben, tudományos
fokozatokban ölt testet. (13)
Az iskola látens szelekciós mechaniz-
musainak felfejtéséhez a rejtett tanterv fel-
fedezése és az ennek nyomán meginduló
kutatások szolgáltattak empirikus anyago-
kat. A rejtett tanterv irányította a figyelmet
az idõ késleltetésére, az idõ megszakításá-
ra, a várakozásra és ennek nyomán az idõ-













sokban az a felfogás
volt közös, hogy a kutatók a szülõk és
gyermekeik mentalitásbeli jellemzõiben
(jelenre és jövõre orientáltság), viselkedés-
beli különbségeiben (azonnali és elhalasz-
tott szükségletkielégítés) és eltérõ teljesít-
mény-orientációiban (azonnali és késlelte-
tett jutalom) találták meg a választ. (15)
Az iskola mint szervezet az idõ értel-
mezési keretében
Ugyanezen idõszakban a szociológia ér-
deklõdése a szervezetek felé fordult, mely
nem csupán a szervezetszociológia megerõ-
södését jelentette, hanem azt is, hogy a kü-
lönbözõ alkalmazási vetületekben szerve-
zeti aspektusokra irányult a figyelem. (16)
Az 1980-as évek elején megkezdett kuta-
tásaim is ehhez a gondolatmenethez csat-
lakoztak, amikor is két nagy rendszer, az




szer hasonló szintjén elhelyezke-
dők között miért találhatók a kö-
rülmények hasonlósága ellenére
mindig olyan egyének vagy cso-
portok, akik és amelyek a várha-
tó trendekkel ellentétesen szerzik
meg vagy vesztegetik el az isko-
láztatáshoz kapcsolódó profitot.
játosságaiból kiindulva kerestem magya-
rázatot az egészségmagatartás társadalmi
egyenlõtlenségeire. (17) A problémafelve-
tés és az ahhoz kapcsolódó válaszadás úgy
összegzõdött, hogy az említett intézmé-
nyek mûködésében és az egészségtartal-
maik közvetítésében feltárt hiányosságok
következtében egészségesnek lenni és ma-
radni sokkal inkább egy társadalmi térké-
pen kijelölt hely, mintsem a szervezeteken
keresztüli társadalmi beavatkozás függvé-
nye. Kiindulópontom, miszerint a szerve-
zetek a magatartásirányítás legkeményebb
eszközei, implicite az idõdimenziót is ma-
gában foglalta, hiszen az egészségmaga-
tartás formálódását az intézményi szociali-
záció folyamatában, tehát a kötelezõ isko-
láztatás idõtartama alatt vizsgáltam. 
Az elmúlt években végzett kutatásaim
azonban azt eredményezték, hogy saját
gondolkodásmódomban is bekövetkezett
egy hangsúlyváltás. Egyre inkább úgy lá-
tom, hogy az idõben való gondolkodást ér-
telmezési keretté téve eddig megválaszo-
latlan vagy több választ is lehetõvé tevõ
kérdésekre kaphatunk újabb magyarázato-
kat. Ezért ma már másként teszem fel az
engem foglalkoztató kérdéseket: 
– választ adhat-e az idõdimenziók men-
tén történõ vizsgálódás arra, hogy az isko-
láztatás évei miért jelentenek egyszerre
profitszerzést és annak felélését, akár a bi-
ológiai vagyon, az életminõség tekinteté-
ben is;
– az idõt értelmezési keretként használ-
va közelebb jutunk-e a válaszadáshoz ab-
ban a vonatkozásban, hogy a társadalmi
egyenlõtlenségrendszer hasonló szintjén
elhelyezkedõk között miért találhatók a kö-
rülmények hasonlósága ellenére mindig
olyan egyének vagy csoportok, akik és
amelyek a várható trendekkel ellentétesen
szerzik meg vagy vesztegetik el az iskoláz-
tatáshoz kapcsolódó profitot, és mindeze-
ken túl eljuthatunk-e ahhoz az értelmezés-
hez, hogy az idõben gondolkodás lehet az a
dimenzió, mely keresztbe metszi a már is-
mert egyenlõtlenségeket és a mobilitás dif-
ferenciáltabb értelmezését teszi lehetõvé.
Ezen kérdések mindegyike az iskolához
mint szervezethez és az iskoláztatás évei-
hez mint kötelezõ idõintervallumhoz kap-
csolódik, ezért az iskolára vonatkozó vála-
szok keresésekor a szervezetszociológiai
és az idõszociológiai aspektusokat megkí-
sérlem egymásra vonatkoztatni. (18) Azo-
kat az aspektusokat kívánom a teljesség
igénye nélkül bemutatni, ahol ezen egy-
másra vonatkoztatások a fenti kérdésekre
majdani kutatásokkal alátámasztott vála-
szokat adhatnak.
Az iskola idõszerkezete
A szervezetek idõszerkezetérõl kevés
empirikus anyag áll rendelkezésünkre. (19)
Ezek közös vonása, hogy a szervezetek
belsõ temporális struktúráit elemzik, mely-
nek kapcsán idõegységekrõl, idõkeretek-
rõl, idõbeli hozzájárulásról, aktív és pasz-
szív perifériákról olvashatunk. Én azonban
azt gondolom, hogy az iskola idõszerkeze-
te jóval differenciáltabb látásmódot igé-
nyel, mely több megközelítésmód együttes
figyelembevételét teszi indokolttá.
Az iskola mint szervezet: saját idõ
Véleményünk szerint az iskola szerve-
zeti létébõl adódóan saját idõvel rendelke-
zik, és alapvetõen különbözik a társada-
lom bármely más szervezetétõl idõdimen-
ziói és azok megjelenési formái tekinteté-
ben. Az iskola szerkezeti egységei egy-
másra épülve, meghatározott rendben kö-
vetkeznek egymás után. Ebben az esetben
a sorrendiség az idõ normatív hatásaként
értelmezhetõ, ugyanis ha az idõre úgy te-
kintünk, mint a cselekedetek strukturálásá-
ra és összehangolására gyakorolt hatásra,
akkor az egyik osztályból a másikba való
sikeres továbblépés feltétele a tananyag el-
sajátítása és a hozzá rendelt idõ szinkro-
nitása. Ez a szervezeti és idõbeli rend
kényszerítõ szabályozást jelent elsõdlege-
sen az iskolával tanulási viszonyba kerü-
lõk számára. (20) Nem engedélyez ugyan-
is tetszõleges idõben történõ bekapcsoló-
dást különbözõ iskolafokozatokba, nem
engedélyez egyes fokozatok kihagyásával
ugrást és ezzel az idõ lerövidítését. Enge-
délyezi viszont az idõ normativitásából













tályismétlést, és engedélyezi a kötelezõ
idõtartamot meghaladó, szinte tetszõleges
hosszúságúra nyújtható képzést (bár ez
utóbbit már jelentkezési feltételekhez köti)
és ezzel tulajdonképpen a jövõ alkotásá-
ban vesz részt.
Az iskola saját szervezeti ideje tehát
„hosszú idõ’, mely egyrészt az idõ linea-
ritásában és az ehhez kapcsolódó végtele-
nítésben (lásd life-long learning), másrészt
az idõ irreverzibilitátásában (ld. felsõbb
osztályba lépés megtagadása) fejezõdik ki.
(21) Mindezekhez azonnal hozzákapcso-
lom az egészségstatisztikákból kiolvasha-
tó, az idõ társadalmi kontrolljaként értel-
mezhetõ adatsorokat: a hosszú képzési
idõt preferálók társadalmi jutalma a szüle-
téskor várható, az adott ország átlagánál
magasabb élettartam, míg a képzés rövid
útjait választók társadalmi büntetése az
alacsonyabb élettartam. (23)
Az iskola mûködése: idõ
Az iskola szervezeti (hosszú) ideje a
mûködés függvényében tagolódik. Ehhez
az iskolához kapcsolódó és szabályszerû-
en ismétlõdõ események jelentenek vonat-
koztatási kereteket. Így alakul ki az iskolai
idõszámítás, melynek referenciapontjai:
– a tanévkezdet és a tanév vége;
– a szünetek: régebben az õszhöz és a
tavaszhoz, ma már inkább ünnepkörhöz és
téli sporttevékenységhez kötõdõ szünet;
– az órarend: hetekre bontással; 
– a napirend: iskolában töltött idõre, ta-
nulási és szabad idõre bontással; 
– a tanítási idõ: tanórákra és óraközi
szünetekre bontással.
Ezekre az idõszámítást mûködtetõ vo-
natkoztatási pontokra tekintve jól látható
az elõzõ vizsgálódási körhöz képest az idõ
más struktúrába rendezõdése. A szerveze-
ti idõ linearitásával szemben az iskola
mûködése, az iskolai idõszámítás a cikli-
kus idõ rendezõelveire épül, melyben rö-
videbb és hosszabb várakozási idõt kívá-
nó események váltogatják egymást, hogy
majd becsatlakozhassanak a „magasabb
osztályba” lépést jelentõ lineáris idõbe. A
ciklikusságot értelmezhetjük úgy is, mint
amely ütemekre osztja, ütemezi a lineáris
idõt, ritmust adva a folytonosságnak, a
hosszú idõnek. Ugyanakkor érdemes fel-
figyelni arra, hogy a ciklikusság is kény-
szerítõ erõ, mely az iskolai és a naptárhoz
kötõdõ idõszámítás aszinkronitásában ra-
gadható meg. Az iskolai évkezdet („új év”
= szeptember) és a tanév vége teljesen el-
tér a naptári rend szerinti idõszámítástól
(mely egyébként valamennyi iskolán kí-
vüli tevékenység vonatkoztatási pontja).
Az iskolai szünetek és a szabadság idõzí-
tése (naptári rend szerint élõk esetében)
csak részben egyeztethetõ össze. Végül az
iskolai tanítás kezdete és befejezése, vala-
mint a munkaidõ kezdete és vége a legrit-
kább esetben esik egybe. Ezeknek az idõ-
beli aszinkronitásoknak a szinkronizálása
kényszerítõ erõ az iskolával a tanulókon
keresztül kapcsolatba kerülõ környezet
számára is, így ez a fajta kényszerítés át-
lépi az iskola világának határait és
szinkronizációs feszültségeket ered-
ményez. (23)
Az iskola interperszonális erõtere: 
egyéni és iskolai idõszámítás 
találkozása
Köztudott, hogy az iskola társas világa
sokféle, makro- és mikroszociológiai jel-
lemzõket felvonultató találkozások színte-
re. Az idõhöz való viszony különbözõsé-
gei e vonatkozásban a már korábban be-
mutatott iskolai események kapcsán nyil-
vánulnak meg, mely különbözõségek ver-
tikális (hierarchikus) és horizontális
(kortársak) interperszonális hatások követ-
keztében csiszolódnak, idõtervekké ala-
kulnak. Valamennyi iskolai esemény tár-
sas jelentõséggel is rendelkezik, melynek
erõforrássá alakítása idõbeli elrendezést,
idõbeosztást, ütemezést igényel. Ennek
kapcsán egyéni és iskolai idõ, idõ és ese-
mény elszakad egymástól, az „azonnalt”
késleltetni kell, az „itt és most” idõben tá-
volabbra kerül vagy elveszíti a jelentõsé-
gét és megszûnik idõbeli létezése, azaz
elfelejtõdik. (24) Ezzel szemben azonban
létezik a feladatvégzésekhez rendelt idõ (a
házi feladatok elkészítése a következõ
órára), az ellenõrzött idõ (ennyi és ennyi
idõ alatt kell megtanulni a leckét), a határ-
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idõkhöz igazodás (2 hét múlva dolgoza-
tírás). Az iskolában a tanárnak áll hatalmá-
ban a megszólalás sorrendjét kijelölni és
ezzel várakozási sort alkotni. Ha a tanuló
nem áll be a sorba, nem tartja a sorrendet,
akkor a szankció a várakozási sor végére
kerülés. Ugyanakkor a várakoztatás, a kés-
leltetés iskolai gyakorlata a szervezeti
hosszú idõvel való szinkronizációt segít-
heti. (25) Az iskola interperszonális erõte-
rében tehát idõhöz kapcsolódó különbözõ
viselkedési stílusok formálódnak, mint pl.
idõmúlatás, kivárás, unalomûzés, idõkitöl-
tés, a büntetésül kirótt idõ lehúzása, az idõ
agyonütése. (26) Az idõbeli elrendezés fej-
lettségének szintjére utalhat az interper-
szonális kapcsolatok különbözõ formáiban
megjelenõ pontosság, az ütemezés, az elõ-
relátás képessége és az idõ önértéke. (27)
Fontosnak tartjuk megjegyezni, hogy az
interperszonális térben alakuló idõbeli
összehangolódások egyik legfontosabb
mozzanatának az önkontrollt és a környe-
zeti kontrollt tartjuk, melynek természete-
sen társadalmi vonatkozásai is vannak.
(28) Az iskola társas szerkezetében tetten
érhetõ és egymásra ható idõrelációk cikli-
kus idõbe való becsatlakozása és ezen ke-
resztül a lineáris idõhöz való kapcsolódása
valószínûsíthetõ. Kérdés azonban, hogy az
interperszonális erõtérben kialakuló idõ-
beli összehangolódások közvetlenül is
csatlakozhatnak-e a lineáris idõhöz, azaz
értelmezhetõ-e idõhatárok átlépéseként a
mobilitás. (29)
Iskolai szervezetfejlesztés és idõdimenzió 
Kérdésfeltevéseimbõl, az iskola és az
idõ egymásra vonatkoztatásának lehetsé-
ges nézõpontjaiból és azok következmé-
nyeibõl látható, hogy az idõbeli elrendezés
képességét, az idõvonatkozások hangsúly-
váltásának rugalmasságát és szituációhoz
való illeszkedését, az idõdimenziók rend-
szerbe szervezõdésének gyakorlatát olyan
változóknak tekintem, melyek egyrészt
közelebb vihetnek bennünket a már jól is-
mert iskolai jelenségek újabb értelmezésé-
hez, másrészt a pedagógiai praxis megújí-
tásához is hozzájárulhatnak. 
Ez utóbbi illusztrálásához elvégeztem a
másodelemzését annak az adatbázisnak,
mely egy iskola 10 évéhez kapcsolódó
szervezetfejlesztési folyamat kutatását
dokumentálja. (30) A szervezetfejlesztés
az életminõségben meghatározó szerepet
játszó faktorra, a lelki egészségvédelemre
irányult. A másodelemzés során az elõzõ-
ekben ismertetett rendszerbe illesztettem
be az elvégzett vizsgálatokból kiolvasható
idõvonatkozásokat. 
Az idõhorizont tágulása mint a 
szervezeti idõ beépülésének folyamata 
A szervezetfejlesztés lényege, hogy
kezdete van, lezárása azonban nincs. Eh-
hez viszont szükséges egy program, mely
kulcsváltozóként serkenti, irányítja a vál-
tozási folyamatokat és egyben az irányu-
kat is megszabja. Ez volt az Egész-ség el-
nevezésû pedagógiai program. A program
az iskolai tevékenységek és történések
mindenkori jelen idejében mint a jövõhöz,
a megvalósításhoz való viszony jelent
meg, melyrõl pl. a következõ interjúrészlet
árulkodik: „Már nem írhatnak ki úgy egy
rajzpályázatot, hogy ne rögtön azon gon-
dolkozzam, hogyan köthetem össze az
Egész-ség programmal.” (31) A szervezet-
fejlesztés során a tervszerûség is sajátos
idõvonzatot kap. Nem egyszerûen az idõ-
horizont fokozatos kiterjesztésére szolgál,
hanem a szervezetfejlesztésben közremû-
ködõk számára idõhorizontjaik össze-
egyeztetésére irányuló közös törekvés is
egyben. Ennek során viszont együttesen
formálódik kontinuitás és identitás. Ezt az
egymást erõsítõ folyamatot támasztják alá
– nemzetközi összehasonlításra is lehetõ-
séget biztosító – egészségmagatartás-vizs-
gálataink adatai is. Tanárokkal, diákokkal
és szülõkkel készített interjúink pedig azt
mutatják, hogy a program az idõhorizontot
elõre tekintve (jövõre irányulóan) és visz-
szanézve (emlékeztetõ jelzések, hagyo-
mányok) is tágította. Ehhez erõs és gyenge
kötések egyaránt hozzájárultak. (32)
Az idõszámítások összerendezõdése
Szervezetfejlesztés során mindennapi














megszakítás, tervezés, ismétlõdés) és te-
remt egyfajta stabilitást a rejtett tanterv rit-
musával, felismerhetõ játékszabályokká
szervezõdésével. A rejtett tanterv ismere-
tére irányuló és nemzetközi összehasonlí-
tásra is lehetõséget adó vizsgálataink szig-
nifikáns különbséget mutattak e vonatko-
zásban mind az európai, mind a reprezen-
tatív magyar mintát tekintve a szervezet-
fejlesztõ iskola javára.
Az idõrelációk gyakoroltatásának a 
lehetõsége
Az interperszonális erõtérben folyama-




lõdnek az idõkép és
az idõbeosztás pilla-
natnyi módozatai.










vel az idõ és esemény közötti távolság ru-
galmas kezeléséhez járul hozzá, melyben
lényeges szerepet játszik a cselekvés és az
idõ egymásra vonatkoztatása. A program
viszonyítási pontként a tanárok és a tanu-
lók cselekedeteiben, az iskola mindennapi
történéseiben reflexiókat vált ki, ezzel em-
lékeztet, következményeket hordoz, kap-
csolatot teremt, tehát a mindenkori jelent
múlt- és jövõhorizonttal ruházza fel. Tulaj-
donképpen ebben a kontextusban az inter-
perszonális kapcsolatok olyan jelent te-
remtenek, mely azonnal magában hordja a
lehetõséget a múltba való beágyazódásra
és a jövõ felé nyitásra. Tanárokkal készült
interjúkban, a tanulók fogalmazásainak
tartalomelemzésében szövegszerûen is
nyomon követhetõ ennek az idõívnek a
formálódása. (33)
Összegzésként
Amikor az egészségnevelés iskolai kon-
cepcióján dolgoztam, akkor a következõ-
képpen fogalmaztam: „Az iskola nehéz
helyzetben van, hiszen egyidejûleg kétféle
idõszemléletû feladatnak kell eleget tennie.
Egyrészt a jövõre irányuló és ezért az isko-
láztatás éveitõl idõben jóval távolabb esõ
eredményben bízva stratégiai feladatként
kell kezelnie az egészségnevelést, másrészt
a jelen rizikófaktorainak ismeretében a napi
problémákra azonnal reagálva kellene
azonnali eredménnyel kecsegtetõ válaszo-
kat adnia.” (34) Ehhez az idõbeli szinkro-

















telmezzük (meddig terjed az idõhorizont),
akkor köztes idõstruktúrának mindenkép-
pen az iskola mindennapi világát kell tekin-
tenünk. Ebben az esetben a szervezetfej-
lesztés már nem egyfajta módszer, hanem
olyan idõbeli folyamat, mely a státusváltás
sikerességéhez is hozzájárulhat az idõrend-
szerek közötti kapcsolatok kiépítésével, a
különbözõ idõsíkokban és idõrendszerek-
ben való mozgás rugalmasságának, össze-
rendezésének a gyakorlatával.
Ha tehát az idõt az iskola szervezeti jel-
legébõl adódó alkotóelemnek tekintjük,
akkor az iskola szervezeti aspektusainak a
leírásához szükséges fogalomkészletben is
helye van. Ezért a szervezet- és idõszocio-
lógia egymásra vonatkoztatása eredmé-
nyeképpen úgy tekinthetünk az iskolára,
mint a látható idõre. 
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„Az iskola nehéz helyzetben van,
hiszen egyidejűleg kétféle idő-
szemléletű feladatnak kell eleget
tennie. Egyrészt a jövőre irányu-
ló és ezért az iskoláztatás éveitől
időben jóval távolabb eső ered-
ményben bízva stratégiai feladat-
ként kell kezelnie az egészségne-
velést, másrészt a jelen rizikófak-
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Adalék a nevelésfilozófia mai
dilemmáihoz
Amikor a nevelésfilozófia mai állapotát kívánjuk vizsgálni, hamar
beigazolódik: valósággal darázsfészekbe nyúlunk, a tisztázatlan
és/vagy félreértett kérdések, netán előítéletek tömkelegével
szembesülhetünk.
Elsõ pillanatra feltûnik három – külön-külön is súlyos – probléma. Elõszöris: a pedagógiakutatás jó része még
csak fel sem veti a nevelésfilozófia lehet-
séges és szükséges szempontrendszerét. A
mellõzéssel azt próbálja üzenni, a nevelés-
filozófia voltaképp kikerülhetõ, mivel cse-
kély fontossággal bír a pedagógiai gyakor-
lat számára. Másodszor: a kutatások újabb
köre már mutat valamelyes érzékenységet
a nevelésfilozófiai kérdések iránt, ám el-
varratlanul hagyja az alapvetõ kérdést,
hogy tudniillik miben áll a nevelésfilozó-
fia lényege és miként kapcsolható az össze
